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RESUMEN 
La integración de los medios digitales en la práctica del aula re-
quiere una consideración a muchos niveles, la forma en que los 
jóvenes acceden y se relacionan con los medios digitales a nivel 
de medios, modo y género es compleja y puede redefinir la mane-
ra en que se perciben las prácticas de alfabetización en el aula 
de clase. Los jóvenes usan los medios digitales en sus prácticas 
de alfabetización cotidianas y una incapacidad para incorporar las 
nuevas tecnologías en la clase puede traducirse en una brecha en-
tre sus prácticas de alfabetización cotidianas y las que son objeto 
de evaluación en la universidad. 
Tras un análisis sobre las interacciones comunicativas que se fijó 
en los medios y modos “multiestrato” y sus potencialidades, este 
artículo ofrece perspectivas a partir de investigaciones recientes. 
Examina cuidadosamente la congruencia y las incongruencias que 
existen entre los dos tipos de prácticas de alfabetización con el fin 
de proporcionar visiones relevantes acerca de la construcción del 
significado en lo que constituyen unas prácticas de alfabetización 
digital comparativamente nuevas. 
Una conclusión importante es que algunas tareas de evaluación 
sí que son congruentes con las prácticas de alfabetización cotid-
ianas de los jóvenes, pero en ocasiones no tienen en cuenta los 
“fondos de conocimiento” de los estudiantes (Moll et al.,1992) para 
aprovecharlos al máximo, lo cual es probable que cause confusión 
y una posible pérdida de rendimiento.
PALABRAS CLAVE: PRÁCTICAS DE ALFABETIZACIÓN 
DIGITAL, MULTIMODAL, MEDIOS, MODO, PRÁCTICAS DE 
ALFABETIZACIÓN COTIDIANAS
1 INTRODUCCIÓN
Este trabajo se centra en la introducción de prácticas de alfabeti-
zación digital en el aula para determinar la eficacia de los medios, 
junto con los modos y el género/tipos de actividad que engloban. 
Parte de una entrada breve escrita anteriormente en un blog que 
fue publicada por la Association for Learning Technology [Aso-
ciación para la Tecnología del Aprendizaje] (Creer, 2016), donde 
abordé sucintamente la posibilidad de introducir Twitter en el aula 
de clase. 
La base de mi investigación era la creencia subyacente de que 
el diseño de políticas educativas por parte de las autoridades gu-
bernamentales y educativas debería tomar como referencia las 
evidencias proporcionadas por la investigación para provocar 
cambios en la educación. Mediante la exploración de las prác-
ticas de alfabetización de los jóvenes, mi estudio contribuye a la 
realización de debates informados sobre la incongruencia que se 
percibe entre las prácticas de alfabetización cotidianas de los jó-
venes y las prácticas de alfabetización de éstos que se evalúan en 
la universidad. Así pues, este artículo se suma a los debates acerca 
de la brecha entre las prácticas de alfabetización cotidianas y las 
que son objeto de evaluación en la universidad, ya que desarrollo 
el argumento de que las tareas que se evalúan en la universidad 
no toman en consideración las diferencias entre los dos tipos de 
prácticas a niveles de medios y modo (Creer, 2017).
Las prácticas de alfabetización digital constituyen un ámbito 
de estudio comparativamente nuevo que además cambia cons-
tantemente debido a los rápidos avances que se producen en el 
campo de la tecnología. En un estudio reciente orientado a los 
profesionales desarrollado en un departamento de Informática, 
analicé las prácticas de alfabetización de los estudiantes que cur-
saban una Diplomatura en Tecnologías de la Información (TI). El 
estudio implicaba examinar las similitudes entre sus prácticas de 
alfabetización cotidianas y las evaluadas en la universidad y los 
textos que producían. Lo que quedó claro es que las prácticas de 
alfabetización digital aparecían con más frecuencia de lo que yo 
había previsto en las prácticas de alfabetización de los estudiantes 
y la mayoría de los textos que producían eran digitales, tanto con 
respecto a sus prácticas de alfabetización digital como en térmi-
nos de las que se evaluaban en la universidad. En este trabajo, 
expreso mi coincidencia con Bull et al. (2016) cuando afirman 
que “tienen que cambiar muchas cosas […] incluida la forma en 
que se utilizan y se introducen las tecnologías actuales” (p. 117) 
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y planteo que la introducción de los medios digitales en la clase 
debe ser objeto de una reflexión cuidadosa a un nivel “micro” para 
que produzca un impacto pedagógico positivo.
Trabajando dentro del marco del New Literacies Study (NLS) 
[Estudio sobre (las) Nuevas Formas de Alfabetización], he 
adoptado un enfoque de semiótica social, para lo que resultaba 
necesario considerar la alfabetización como una práctica social. 
Además, se escogió un enfoque multimodal para entender los 
textos digitales producidos como ejemplos de prácticas de alfa-
betización. Se adoptó la definición de texto propuesta por English 
(2011) de tal manera que se pudiera desarrollar la idea de que los 
textos son “cosas que se producen con la intención de comunicar 
un significado” (p. 68). Esta útil definición conecta con ideas que 
se enmarcan en la semiótica social y especialmente en el marco 
tridimensional de las metafunciones de Halliday (1978), algunos 
de cuyos aspectos se han empleado para analizar los textos de los 
jóvenes y explorar sus significados, y se presentan en este artí-
culo.  
Para aclarar conceptos, entiendo por “prácticas de alfabetiza-
ción digital” en sentido amplio lo que hacen las personas −y cómo 
lo hacen− cuando utilizan los medios digitales. Para desarrollar 
esta idea, me basé en la definición de Lea & Jones (2011), ya 
que usan la expresión “alfabetización digital” como: “una heurís-
tica, una lente con la que examinar lo que hacen los estudiantes, 
siguiendo la tradición de la investigación sobre la alfabetiza-
ción digital” (p. 381). Estas definiciones permiten apartarse de 
la visión de la alfabetización digital como unas destrezas que se 
pueden enseñar a los estudiantes y adoptar un enfoque que ve la 
alfabetización como una práctica social. 
En este trabajo presento los hallazgos de un estudio reciente 
en el que se analizaron las prácticas de alfabetización cotidianas 
y las evaluadas en la universidad y donde, pese a revelarse una 
congruencia en un nivel, se identificó una brecha entre ambos ti-
pos de prácticas a un nivel “micro”. Aunque se pone el foco en 
la introducción del sitio web de la red social Twitter en el aula 
de clase, se plantea en un sentido más amplio un análisis de los 
medios y modos multiestrato y sus potencialidades para propor-
cionar ideas importantes por lo que respecta a la construcción del 
significado en lo que son unas prácticas de alfabetización digital 
comparativamente nuevas.
2 MÉTODOS
La noción de un “diseño de estudio de caso” me ha parecido útil 
como una metodología en torno a la que organizar mi estudio 
empírico centrado en explorar las prácticas de alfabetización co-
tidianas y las evaluadas en la universidad de los jóvenes, ya que 
dicho estudio implicaba inicialmente trabajar con 24 estudiantes y 
más de tres años centrándose en cuatro participantes en particular. 
Simons (2009) define el enfoque del estudio de caso como “una 
exploración en profundidad […] en un contexto de «la vida real». 
Toma como base la investigación, incluye métodos diferentes y se 
guía por evidencias” (p. 21). La definición ofrecida por Simons 
(2009) resulta de utilidad en el presente estudio ya que fija los 
límites en los que se mueve este planteamiento metodológico. 
Durante el primer año de mi estudio, recogí datos de 24 partici-
pantes y creé 24 estudios de caso, es decir, un estudio de caso por 
participante. A lo largo de los tres años, algunos casos se hicieron 
más detallados que otros a medida que continuaba la recogida de 
datos y disminuía el número de estudiantes participantes (véase la 
Tabla 1). El empleo de este diseño me ha permitido llevar a cabo 
un estudio en profundidad “sondeando por debajo de la superficie 
de los fenómenos” (Cohen et al., 2011, p. 296), así como colegir y 
analizar datos para revelar descubrimientos en términos de modo 
a un nivel micro en el transcurso de un estudio longitudinal.
El uso de este enfoque en mi estudio significó que pude recoger 
datos de entrevistas, debates, actividades de recogida de datos y 
fotografías. Mi diseño de investigación era iterativo en términos 
de la recogida y el análisis de datos, la exploración de las pre-
guntas y, después, la repetición del proceso con el fin de analizar 
en profundidad las principales preguntas de investigación. Por 
ejemplo, se analizaron fotografías y se llevaron a cabo entrevistas 
para determinar qué hacen los jóvenes, cuándo y cómo, volvien-
do a aplicar el mismo método para cada participante. Además, 
se analizaron los textos para establecer qué recursos mediáticos 
utilizaban los jóvenes en su práctica y el método de análisis im-
plicaba buscar ejemplos de categorías analíticas (que se abordarán 
posteriormente en el Apartado 1.3.2). 
Este diseño de investigación es similar al empleado por Iva-
nič et al. (2007), ya que estos autores usaron 32 estudios de caso 
con el fin de “señalar percepciones generales sobre cómo pue-
den funcionar las formas de alfabetización como recursos para el 
aprendizaje” (p.707). Una segunda similitud reside en el hecho de 
que Ivanič et al. (2007) desarrollaron estudios de caso a partir de 
datos recogidos de numerosas actividades de investigación, por 
ejemplo, materiales que los estudiantes participantes utilizaban en 
el aula y en sus prácticas de alfabetización cotidianas, tales como 
relojes y fotografías.
Tabla 1. Etapas de la Investigación: Explorar, Recoger datos y Analizar 
(Yin, 2008)
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Además de seguir un diseño de estudio de caso, también me dejé 
guiar por las perspectivas etnográficas (Green & Bloome, 1997), 
dado que ello permitía realizar una exploración de mi propio 
contexto docente junto con una consideración de las perspec-
tivas émicas y éticas (véase Creer (2017) para un análisis más 
detallado). Mi decisión de basarme en los planteamientos etno-
gráficos y un diseño de estudio de caso encuentra apoyo tanto en 
Clyde Mitchell (1984) como en Roberts (2006). Clyde Mitche-
ll (1984) afirma que “Los estudios de caso son la presentación 
detallada de datos etnográficos relativos a alguna secuencia de 
acontecimientos” (p. 237) y Roberts (2006) en su tratamiento de 
la investigación cualitativa, se ocupa de estudios de caso que “en-
cajan cómodamente” dentro de la perspectiva etnográfica (p. 9). 
Uno de los principales puntos fuertes del enfoque del estudio de 
caso es que permite documentar múltiples perspectivas y “expli-
car cómo y por qué ocurrieron las cosas” (Simons, 2009, p. 23). 
Existe una limitación, sin embargo, consistente en que el estudio 
de caso se encuentra “fijado en el tiempo mientras que la gente 
que participa en él se ha seguido moviendo” (p. 24). No obstante, 
Simons (2009) argumenta que es posible utilizar un enfoque de 
estudio de caso para “presentar una representación exhaustiva de 
un marco individual con el fin de aportar información a la prácti-
ca, establecer el valor del caso y/o incorporar más conocimientos 
acerca de un tema concreto” (p. 24). 
3 RESULTADOS
3.1 Las prácticas de alfabetización cotidianas y las 
evaluadas en la universidad de los jóvenes
Un hallazgo llamativo de mi estudio empírico fue que la mayo-
ría de las prácticas de alfabetización en las que se implicaban 
los jóvenes estaban mediatizadas por el componente digital, por 
ejemplo, Facebook, mensajería de texto instantánea, mensajes de 
correo electrónico, notas, Twitter, prácticas de la Web 2.0 y la pro-
ducción de textos mediante software de edición electrónica. Sin 
embargo, algunas prácticas de alfabetización se basaban en me-
dios impresos, entre otros, libros, horarios, periódicos, anuncios, 
hojas de trabajo y modelos de exámenes de prácticas. Al inicio de 
mi estudio empleé un marco adaptado de Pardoe y Ivanič, 2007 y 
añadí una dimensión adicional para poder hacer uso de las meta-
funciones de Halliday (1978). Esta adición implicó que se podía 
revelar el contexto social y cultural de las prácticas de alfabetiza-
ción digital en lo concerniente a qué leían y escribían los jóvenes, 
por qué leían y escribían eso, y con quién se comunicaban. Al 
principio, comprobé que la forma en que se relacionaban los par-
ticipantes con los medios digitales e impresos era similar tanto en 
sus prácticas de alfabetización cotidianas como en sus prácticas 
de alfabetización evaluadas en la universidad; esto parecía reflejar 
sus propias percepciones de que lo que hacían era “lo mismo”. Sin 
embargo, pese a que aparecían algunas regularidades entre las ca-
racterísticas de sus prácticas de alfabetización en ambos terrenos, 
también surgían faltas de coincidencia en términos de formalidad 
y propósito. 
Partiendo de un microanálisis de los textos, mis resultados 
demuestran que los jóvenes utilizan los medios/tipos, modos y 
géneros textuales/tipos de actividad en sus prácticas de alfabe-
tización cotidianas de forma diferente a como aprovechan las 
potencialidades de los medios y modos en sus prácticas de alfabe-
tización evaluadas en la universidad. Se puede abordar la noción 
de que existe una brecha entre lo que sucede en las practicas 
cotidianas y en las instituciones educativas y se puede plantear 
una mayor convergencia entre las prácticas de alfabetización co-
tidianas y las que son objeto de evaluación en la universidad, lo 
que posiblemente serviría para motivar y ayudar a los estudian-
tes en sus estudios de educación superior. Llevar a cabo prácticas 
de alfabetización que sean relevantes para la vida diaria aúna los 
conceptos de “fondos de conocimiento” y diferentes formas de 
“capital” (Bourdieu, 1991), lo que a su vez conecta con la llamada 
de Wolf (2011) para que se introduzcan mejoras en la provisión 
de conocimientos en materia de escritura y cálculo dentro de la 
Educación Superior con el fin de preparar a los jóvenes para su 
entrada en el mercado laboral.
Conocer las percepciones de los estudiantes acerca de sus 
prácticas de alfabetización constituía un objeto específico en mi 
estudio y se consiguió mediante debates y entrevistas. Lo que 
quedó claro en mi análisis fue que a la mayoría de los jóvenes 
les parece que las prácticas de alfabetización que realizan mien-
tras están en la universidad y las que llevan a cabo fuera de la 
universidad son similares. Durante una entrevista, un estudiante 
afirmó que para él todo lo que hizo en la universidad es en general 
similar a lo que hace en casa, aparte de la lectura por placer y 
añadió esto: “No leo en la universidad, no en términos de libros 
(una novela); más online, como las noticias”. Resulta interesante 
considerar esta percepción ya que, tras un microanálisis de los 
textos con los que se relacionaba, surgió una cierta incongruencia 
entre lo que hace en casa y en la universidad a nivel de medios, 
modo y género  textuales. La incoherencia que yo subrayaba al 
explicar lo que, según la percepción del estudiante, era igual y lo 
que hacía de distinta forma en los dos ámbitos puede explicarse 
en función del propósito con el que acometía las prácticas de al-
fabetización tanto en casa como en la universidad. Por ejemplo, 
pese a afirmar que escribe en el ordenador de la misma mane-
ra en casa y en la universidad, afirmó igualmente que prefería 
usar Facebook para socializar en casa más que en la universidad. 
Los propósitos primordiales que tienen la lectura y la escritura de 
buscar información, conseguir que se hagan cosas y comunicarse 
parecen estar presentes en ambos terrenos; la diferencia reside en 
que, además, en casa leía unos tipos especiales de medios digita-
les por placer, entre ellos Facebook. 
3.2 Los textos que producen los jóvenes
Un hallazgo llamativo derivado de mi análisis de los textos produ-
cidos por los jóvenes fue que, cuando los jóvenes se relacionaban 
con textos en el marco de sus prácticas de alfabetización cotidia-
nas, usaban una amplia gama de medios, algunos impresos, pero 
la mayoría habían sido producidos empleando medios digitales. 
Entre los textos con los que se relacionaban figuraban folletos, 
páginas web, blogs, transmisiones en vídeo (videocasts), mensa-
jes de correo electrónico, páginas de Facebook, mensajes de texto 
instantáneos y Twitter. Los modos que empleaban para diseñar 
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sus textos incluían imágenes, color, fuente, espacio, diseño (pre-
sentación) y escritura creada digitalmente. La comprensión de 
estos modos, así como de sus relaciones intermodales, permitió 
que se revelara el significado complejo de los textos. Además, la 
exploración en profundidad de los textos dio como resultado la 
aparición de incongruencias entre sus prácticas de alfabetización 
cotidianas y las evaluadas en la universidad a nivel de medios/tipo 
de texto, modo y género/tipo de actividad. Este descubrimiento 
se produjo gracias al uso de transcripciones multimodales y la 
creación de marcos de referencia analíticos, por ejemplo, la tabla 
que aparece a continuación constituye un marco de referencia teó-
rico con unas bases teóricas sólidas creado por para considerar los 
medios y las potencialidades de esos medios. En la tabla se reco-
gen las categorías más relevantes que resultaban apropiadas para 
mi investigación, junto con ejemplos de documentos examinados 
dentro de mi conjunto de datos. 
Tabla 2. Marco de referencia analítico: Los medios y las potencialidades 
de dichos medios
Los medios y la potencialidad de los medios
Medios
Definidos en este 
estudio como el 
medio a través del 
cual se comunica 
algo.
Por ejemplo,
 Facebook, el mensaje 
de texto instantáneo, 
Twitter, correo 
electrónico, carta, 
página web y blog.
Potencialidad de los 
Medios
Implica una 
exploración sobre lo 
que los materiales/
medios usados en 
la construcción de 
un texto le permiten 
hacer a un usuario. 
Por ejemplo, el 
papel, los bolígrafos 
o los lápices y las 
ceras potencialmente 
permiten escribir o 
dibujar imágenes. 
Alternativamente, 
la utilización de un 
dispositivo 
electrónico, un 
teclado y, por 
ejemplo, una plantilla 
online, posibilita la 
producción de un 
texto digitalmente en 
una pantalla.
Categorías analíticas empleadas para explorar las potencialidades de 
los medios digitales
Interactividad
Es una potencialidad 
de medios digitales 
tales como Facebook. 
La pantalla permite a 
un usuario 
relacionarse con la 
página (Mills, 2010).
Por ejemplo, hacer 
clic en hipervínculos, 
añadir comentarios, 




Se refiere a una 
potencialidad por la 
que un dispositivo 
digital permite que un 
usuario entre en un 
espacio virtual e 
interactúe con 
elementos (Baldry & 
Thibault, 2006).
Por ejemplo, las 
interacciones de 
páginas web 
tales como un botón 
pueden “enlazar 
con otros tiempos 
y lugares en otros 
sitios web” (Baldry & 
Thibault, 2006). 
Existencia virtual
Alude a los elementos 
de los textos digitales 
que hacen posible una 
relación con el entor-
no virtual en el que se 
construyen (Gillen & 
Merchant, 2013).
Por ejemplo, los 
retuits aparecen en 
el sitio de los segui-
dores dándoles una 
existencia más larga 
y una dispersión más 
amplia.
Recontextualización
Se refiere a “la forma 
en que los textos […] 
siempre conllevan 
la utilización y 
reutilización de los 
trozos existentes de 
lenguaje/textos” 
(Lillis, 2013, p. 103). 
Por ejemplo, se 
produce una 
recontextualización 
cuando los mensajes 
de Twitter publicados 
online aparecen en 
una pantalla nueva y 
“adoptan una a
pariencia nueva” 




vidad de la 
información y, 
cuando se está online, 
cómo “uno tiene 
poco control sobre 
su interpretación o 
reproducción” (Mi-
nocha & Petre, 2009, 
p. 52).
Por ejemplo, el 
hardware utilizado 
puede darles a los 
textos una sensación 
de permanencia, es 
decir, que estarán 
allí, disponibles para 
siempre, y permane-
cerán hasta que sean 
borrados.
Mis hallazgos apuntaban que los estudiantes claramente 
reconocían el cambio que han traído consigo los avances tecno-
lógicos; por ejemplo, un estudiante dijo que su smartphone era 
“esencialmente lo que uno suele hacer con papel y bolígrafo”. Las 
prácticas de alfabetización digital que realizaban los participantes 
han mostrado potencialidades muy diferentes con respecto a los 
medios impresos. Sus prácticas de alfabetización digital permitían 
la interactividad, la flexibilidad entre mensajes síncronos y asín-
cronos, y una relación con los sitios web para comunicarse con 
otras personas a través de múltiples modos de una manera que se 
alejaba de las convenciones tradicionales, por ejemplo, los patro-
nes de lectura de derecha a izquierda, de arriba a abajo. 
El desglose de los modos y el análisis multimodal nos mos-
tró los recursos que utilizaban los estudiantes en sus prácticas de 
alfabetización cotidianas y las evaluadas en la universidad, por 
ejemplo, su elección de la escritura creada con medios digitales, 
la fuente de la imagen, el color, el espacio y el diseño (la pre-
sentación). Como investigador, me pareció importante la captura 
momentánea de un texto utilizando, por ejemplo, capturas de 
pantalla y fotografías, ya que así he podido transcribir y analizar 
con detalle los medios que usaban los jóvenes. La comunicación 
electrónica puede ser pasajera como en las páginas de Facebook, 
donde las páginas de los participantes ya habrán cambiado y se 
habrán actualizado con nuevos mensajes y noticias. Esto es intere-
sante, puesto que el carácter pasajero o fijo de los textos digitales 
permitía que los usuarios cambiaran y actualizaran los textos; sin 
embargo, ello significaba también que no resultaba sencillo vol-
ver a (encontrar) mensajes escritos en el pasado.
Al prestar atención a los rasgos verbales y visuales se pudo 
entender por qué y cómo se escogía más de un modo para crear 
textos, y para comunicarse con los amigos. La utilización del mar-
co propuesto por Halliday (1978) permitió explorar el significado 
que hay dentro de los textos de los estudiantes e hizo posible que 
yo explorara los significados ideacionales, interpersonales y tex-
tuales que transmiten los textos que producen los jóvenes como 
ejemplos de sus prácticas de alfabetización. La aparición de estas 
metafunciones destacada en los textos de los participantes reveló 
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que, desde un punto de vista ideacional, se observaban acuerdos, 
planes, pensamientos y preguntas en estos mensajes de texto ins-
tantáneos, mensajes de Facebook, tuits y comentarios subidos a 
un blog y a una transmisión de vídeo (videocast). El uso del color 
en un blog mostraba una similitud con los sitios web utilizados en 
las prácticas de alfabetización cotidianas. En una transmisión de 
video o videocast, la imagen animada servía para expresar la idea 
de fiabilidad del autor. A nivel interpersonal, los mensajes cortos 
transmitían significados de amistad y relaciones, y la combina-
ción de los emoticonos con un registro de escritura informal se 
utilizó para expresar estos significados. Ocurría algo similar en 
un blog, ya que los comentarios añadían una sensación de infor-
malidad a la tarea evaluada y en un videocast, la grabación de las 
voces de los estudiantes describía un mensaje similar, amistoso y 
relajado. Desde una perspectiva textual, dentro de los mensajes 
cortos se utilizaba la repetición de letras, lo que demostraba el uso 
creativo de los recursos lingüísticos por parte de los estudiantes. 
En los mensajes cortos, había una clara percepción de que se ha-
blaba por turnos, y los mensajes aparecían como listas en orden 
cronológico. En un blog y un videocast, los modos no estaban pre-
determinados y la pauta de respetar los turnos se apreciaba tanto 
en los comentarios de un blog como en las grabaciones de voz en 
un videocast.
4 DISCUSIÓN
4.1 Twitter: un ejemplo de práctica de 
alfabetización cotidiana
Twitter es un ejemplo de prácticas de alfabetización cotidianas 
que introduje en la clase a efectos de evaluación, ya que permi-
te el uso de microblogs y conecta a las personas en tiempo real. 
Los usuarios pueden enviar tuits, que son mensajes únicos de 140 
caracteres o menos para mantener al día a los demás y existe la 
posibilidad de reenviar los mensajes a otras personas utilizando 
la función de “retuiteo”. Esto tiene restricciones, porque el espa-
cio y el número de caracteres disponibles limitan la longitud del 
mensaje. A través de su concepto de “existencia virtual” Gillen 
y Merchant (2012) proponen una manera de entender la relación 
entre los rasgos de los textos digitales y el entorno (virtual y real) 
donde se reúnen los tuits. Los tuits pueden publicarse tecleando 
“letras y espacios” para que “constituyan su propio enunciado” 
(p. 5). Los tuits adoptan entonces una “apariencia en la pantalla”, 
se “digitalizan” y tienen una “existencia virtual” (p. 5). 
Se despliega una imagen de perfil en la página de inicio al 
lado del nombre que aparece junto a cada tuit. La inclusión de 
una foto hace que el mensajero sea inmediatamente reconocible 
y personaliza cada sitio. Aunque las fotos no son especialmente 
grandes ni se ponen en primer plano, las personas se reconocen 
fácilmente, por ejemplo, la famosa figura televisiva que aparece 
en la Figura 1: Stephen Fry. Siempre se coloca una fotografía o un 
marcador de posición junto a un mensaje, lo que permite a quien 
lo vea saber quién manda el mensaje. Esta interacción multimodal 
construye relaciones interpersonales y permite crear amistades 
virtuales mediante el modo visual y verbal, dos modos de vital 
importancia para la comunicación presencial.
El diseño o la presentación de Twitter viene predeterminado 
por la empresa; las listas de contactos junto con información rela-
tiva al número de tuits, a la gente que sigue esta red social, a los 
seguidores, y a lo qué hay que seguir, se presenta a la izquierda 
relacionada con el elemento de diseño de ser “Dado”. En la parte 
derecha de la pantalla aparece una lista de los tuits, relacionándo-
los con lo que es “Nuevo” (Stenglin, 2009). Existe una similitud 
con la plantilla de Facebook, ya que la información “Dada” se 
presenta en la parte izquierda de la pantalla (la fotografía) y la 
información “Nueva” (tuits) aparece a la derecha. Al limitarse la 
longitud de los tuits, los mensajes son cortos y sucintos, lo que 
permite que éstos se envíen y se lean de una manera rápida y 
eficiente. 
Los tuits gozan de una especie de existencia virtual (Gillen & 
Merchant, 2013) mediante la cual, una vez enviados, se recontex-
tualizan y “adoptan una apariencia nueva” (Gillen & Merchant, 
2013, p. 5), lo que hace posible una existencia más larga y una 
dispersión más amplia (Creer, 2016). Minocha y Petre (2009) ex-
plican la durabilidad del tuit utilizando el término “permanencia” 
para aclarar que, una vez publicado digitalmente, un texto puede 
utilizarse y reutilizarse durante mucho tiempo. Para ellos, el texto 
tiene “permanencia, y uno tiene poco control sobre su interpre-
tación y su reproducción” (p. 52). La “permanencia” del texto 
viene determinada en parte por el proveedor de la red y en parte 
Figura 1. Tuit del Estudiante [Y todo lo que hace falta es que escuches, que escuches de verdad…. Yo pontificando otra vez]
Creer, A. / Journal of New Approaches in Educational Research 7(2) 2018. 141-154
146
por la persona que publica la información (Creer, 2016). 
La escritura digital en sí misma es multimodal e incorpora, por 
ejemplo, formas, tamaño, color, y el uso de una marca o inscrip-
ción (Lillis, 2013, p. 23). Sin embargo, se puede dirigir la atención 
hacia el aspecto verbal de la escritura digital, que es alfabética 
pero también incluye emoticonos. Ampliar el foco de atención 
para fijarse en el carácter verbal de la escritura digital permite 
apreciar el “potencial para construir significado –y de hecho un 
discurso− que ofrece la escritura” (Lillis, 2013, p. 26). Para hacer 
posible un énfasis clave en la escritura digital, he aislado el modo 
de escritura creado digitalmente de los textos multimodales com-
plejos. La Figura 2 es un extracto de una transcripción de tuits 
que envió y recibió un estudiante en dos días diferentes con sus 
amigos. En este pasaje, desde una perspectiva ideacional, Dean 
y Tony estaban hablando sobre tres cosas, una discusión sobre 
enviar trabajo de la universidad a un profesor, el nivel al que han 
llegado en un juego concreto, y salir. Sin embargo, en este tuit 
no hablaron sobre dónde iban a ir. En el cuarto mensaje de Dean 
se habían abreviado algunas palabras por razones de brevedad y 
velocidad, por ejemplo ‘mw2’ en lugar de my way too ([voy] de 
camino también). La longitud del tuit se había visto restringida 
por la plantilla online, así que se había impuesto la brevedad. El 
tuit de Dean ‘I’m already 14 I think :)’ [Yo ya voy por el 14, creo] 
tenía que ver con el nivel de un juego y cronológicamente se men-
cionó después el juego “Halo”, lo que implica que es el juego al 
que aludía el tuit. 
4.2 Introducción de Twitter en clase para la 
evaluación
Durante mi estudio, se introdujo Twitter en el aula de clase me-
diante una tarea de evaluación. Utilizando las herramientas de 
Sap Web PowerPoint, las entradas de Twitter se incorporaban 
en burbujas de discurso en una transparencia de PowerPoint y 
se actualizaban regularmente (véase la Figura 3). Los hashtags 
organizaban los tuits y la herramienta de Sap Web servía para ges-
tionar la presentación de los tuits. El refresco de las transparencias 
permitía que se vieran las entradas nuevas y esto indicaba que los 
estudiantes estaban realizando actividades de lectura y escritura 
con el fin de participar en un proceso de aprendizaje sociocultural 
y colaborativo. 
Figura 2. Transcripción de las entradas de Twitter de Dean
Figura 3. Transparencia de PowerPoint con entradas de Twitter
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4.3 La congruencia entre los textos cotidianos y los 
evaluados en la universidad
Como se ha puesto de relieve anteriormente, mi estudio se fijó 
en los medios y los modos empleados por los estudiantes en 
sus prácticas de alfabetización cotidianas y las evaluadas en la 
universidad con el fin de identificar cuantas congruencias o in-
congruencias fuera posible entre las prácticas de alfabetización 
en uno y otro ámbito. Debido a la flexibilidad dentro de la es-
pecificación de tareas en torno a la elección de medios para los 
trabajos asignados, pude introducir Twitter en las evaluaciones 
de los estudiantes. Esta intervención permitió lograr una mayor 
congruencia entre las prácticas de alfabetización cotidianas y las 
evaluadas en la universidad que estaban por crear. No obstante, 
este fue un caso único de intervención, y por lo general, tendió a 
existir un alto nivel de incongruencia entre las prácticas de alfabe-
tización cotidianas y las evaluadas en la universidad, en particular 
por lo que respecta a su uso de los modos, del género y de los 
tipos de actividad. 
Mis hallazgos daban a entender, partiendo de un microanálisis 
de los textos, que los jóvenes utilizan los medios/tipos, modos 
y géneros textuales/tipos de actividad en sus prácticas de alfa-
betización cotidianas de forma diferente a como aprovechan las 
potencialidades de los medios y modos en sus prácticas de al-
fabetización evaluadas en la universidad. Las potencialidades de 
los medios y los modos utilizados en los foros populares de las 
redes sociales, Facebook, por ejemplo, eran similares a las poten-
cialidades de los medios y los modos empleados en prácticas de 
alfabetización colaborativas y evaluadas en la universidad como 
es un blog. Sin embargo, el registro usado en la escritura creada 
digitalmente y la procedencia de las imágenes que utilizaban eran 
incongruentes. El reconocimiento de esta incongruencia lleva a 
entender la forma en que las prácticas de alfabetización cotidia-
nas y las evaluadas en la universidad tienen que complementarse 
mutuamente para poder implicar a los jóvenes en la educación, 
posibilitando que se aprovechen los “fondos de conocimiento” 
(Moll et al., 1992) que los estudiantes traen al aula de clase. 
Los medios digitales que los estudiantes escogían en las prác-
ticas de alfabetización cotidianas y los medios que se les pedía 
que utilizaran para completar las tareas de la universidad tienen 
potencialidades especiales y muy distintas, por ejemplo, en el uso 
de plantillas. Williams (2009) sostiene que en las prácticas de 
alfabetización cotidianas las nuevas tecnologías mediáticas ofre-
cen “diferentes potencialidades para cada elección que se haga 
al componer un texto, la capacidad de componer con imágenes, 
gráficos y vídeo ha supuesto un desafío para el énfasis tradicional 
que la alfabetización impresa ha puesto en la linealidad de la co-
municación” (p. 7). La afirmación de Williams (2009) apoya mis 
descubrimientos de que los alumnos de mi estudio no cumplían 
con la linealidad, por ejemplo, en sus prácticas de alfabetización. 
Su uso de hipervínculos y elementos interactivos proporcionados 
por los medios les permitía “pasar” rápidamente de una página 
web a otra. Al componer textos incluían imágenes y vídeos para 
comunicar un significado junto con la escritura digital; por tanto, 
se debía reconocer, evaluar y dar crédito a las combinaciones de 
modos en el currículo formal. Parece que el reconocimiento de 
las prácticas de alfabetización cotidianas podría aumentar la par-
ticipación online de los estudiantes y, al fomentar los puntos de 
convergencia con las prácticas de alfabetización evaluadas en la 
universidad, podrían surgir oportunidades para guiar la participa-
ción online en la educación.
4.4 La brecha entre los textos cotidianos y los 
evaluados en la universidad
Un tema clave que surgió de mi estudio es el de la brecha que yo 
considero como una separación y una división entre las prácti-
cas de alfabetización cotidianas y las evaluadas en la universidad. 
Esta separación y división puede deberse a la incongruencia en-
tre las prácticas de alfabetización cotidianas y las evaluadas en 
la universidad de los jóvenes. Se ha llevado a cabo toda una se-
rie de investigaciones centradas en la brecha entre las formas de 
alfabetización “dentro” y “fuera” de la escuela, entre las que se 
encuentran los trabajos de Pahl y Rowsell (2006), Hull y Schultz 
(2002) y Flewitt (2011).
Como se ha destacado anteriormente, el estudio de Ivanič et al. 
(2009) es el que más se parece al mío en términos de investiga-
ción dentro de la Educación Superior. La premisa de la que partía 
el importante trabajo llevado a cabo por Ivanič et al. (2009) era 
que la lectura y la escritura no se producen en un “vacío”, sino 
que se sitúan en el marco de las actividades cotidianas de la vida 
diaria (p. 14). Argumentaban que “las formas de alfabetización 
proliferan en respuesta al cambio social y a las potencialidades 
de las nuevas tecnologías” (p. 14). A partir de su amplia inves-
tigación, pusieron en tela de juicio algunas de las asunciones 
profundamente arraigadas que informan las prácticas de alfabeti-
zación y el aprendizaje en la universidad, tales como la “creencia 
extendida de que una simple falta de alfabetización frena a los 
estudiantes” (p. 16). Partían de la proposición de que el apren-
dizaje está “mediatizado por los textos” (p. 19) y se centraron 
en el medio de la comunicación escrita digital y no-digital. Sus 
hallazgos dan a entender que en las prácticas de alfabetización 
para el aprendizaje y la evaluación existían disyunciones entre 
los tipos de alfabetización empleados para las tareas de evalua-
ción, tales como la escritura de ensayos e informes y los tipos 
de alfabetización utilizados en el lugar de trabajo, como llevar 
registros. Esto los llevó a sostener que las evaluaciones “debe-
rían permitir que los estudiantes demostraran y proporcionaran 
pruebas de conocimiento, comprensión y capacidad de maneras 
que no les obligaran a aprender «formas de alfabetización para la 
evaluación» especiales” (p. 184). 
El estudio de Ivanič et al. (2009) abordó la “pluralización de las 
prácticas de alfabetización y las posibilidades que ofrecen para las 
prácticas pedagógicas” (p. 21). Aunque esto es algo similar a lo 
que se hace en mi estudio, una de las diferencias esenciales radica 
en que el trabajo realizado por Ivanič et al. (2009) “se centra en 
particular en el lenguaje escrito” (p.19) en tanto que el mío presta 
atención a los múltiples modos que emplean los jóvenes para co-
municarse a través de los medios digitales.
Sin embargo, existen similitudes por lo que respecta a algunos 
de los temas que exploran ambos estudios. Entre los temas abor-
dados por el de Ivanič et al. (2009) que tienen más relevancia para 
mi estudio figuran “lo que hacen los estudiantes con la lectura y 
la escritura en su vida diaria” (p. 27), “las formas de entender las 
prácticas de alfabetización” (p. 47) y las “formas de alfabetiza-
ción que se ofrecen a lo largo del currículo universitario” (p. 69). 
En opinión de Ivanič et al. (2009), las evaluaciones “debe-
rían permitir que los estudiantes demostraran y proporcionaran 
pruebas de conocimiento, comprensión y capacidad de maneras 
que no les obligaran a aprender «formas de alfabetización para 
la evaluación» especiales” (p. 184). Esto sirve de base para su 
argumento de que las prácticas de alfabetización académica “no 
contribuyen al conocimiento por parte de los estudiantes de su 
área temática y apenas guardan relación con un mundo laboral 
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futuro” (p. 79). Ivanič et al. (2009) descubrieron que los tipos de 
prácticas de alfabetización necesarios para completar con éxito 
los cursos universitarios eran diferentes de las prácticas de alfabe-
tización en las que se embarcaban los estudiantes en la vida diaria, 
tales como “utilizar sus propias palabras en vez de las del texto 
fuente, y proporcionar referencias, bibliografías y apéndices” (p. 
79). Este hallazgo resultó crucial para mi estudio, ya que constata 
la existencia de una brecha entre las prácticas de alfabetización 
cotidianas y las evaluadas en la universidad y permite llevar a 
cabo una comparación con mis hallazgos (Véase la Tabla 3). 
En una investigación británica llevada a cabo en instituciones de 
Educación Superior, los hallazgos de Lea y Jones (2011) revela-
Tabla 3. Comparación de las características de las prácticas de alfabetización cotidianas con Ivanič et al. (2009)
Característica de las prácticas de 
alfabetización cotidianas
Mencionada en 
Ivanič et al. (2009)
Mencionada en mi estudio 
√
Diferencia en mi estudio X
Ejemplos de este estudio y comentarios
Con sentido 
√ Cuatro objetivos primordiales:
√ Buscar información, por ejemplo, Internet 
√ Realizar tareas, por ejemplo, las listas de la compra
√
Comunicarse con otras personas, por ejemplo, 
Facebook
√ Por placer, por ejemplo, leer libros 
Tiene una percepción clara del 
público (de los destinatarios)
√
Los mensajes de texto, por ejemplo, el mensaje 
de texto de un estudiante a su amigo utilizaba un 
lenguaje divertido mientras que el mensaje enviado 
a su abuela era más cariñoso e incluía besos. 
Compartida, interactiva y 
colaborativa √ √
La participación en sitios web de juegos, por 
ejemplo, la relación interactiva de un estudiante con 
Steam para colaborar con sus amigos. 
Se aprende a través de la 
participación √ √
Participación en los medios sociales, por ejemplo, 
un estudiante aprendió cómo se usaban los hashtags 
participando en Twitter.
Está en sintonía con los valores e 
identidades de los estudiantes √ √
Los perfiles de Facebook muestran cómo les gus-
taría a los estudiantes que se les describa y qué es 
importante para ellos. 
Tiende a ser no-lineal, por 
ejemplo, con caminos de lectura 
variados
√ √
Diferentes caminos de lectura, por ejemplo, un 
estudiante pasaba rápidamente de una página a otra 
cuando leía en una pantalla. 
X Algunas actividades eran lineales, por ejemplo, la preferencia de un estudiante por leer libros. 
Se basa en una amplia gama de 
medios y formas multimodales de 
comunicación
√ √
Todos los participantes utilizaban medios digitales 
e impresos..
√
El libro del código de circulación de un estudiante 
empleaba diversos modos, por ejemplo, el uso de la 
escritura digital, la imagen, el espacio.
Variada y no-repetitiva
√ √
Un estudiante examinó el libro del código de circu-
lación en formato digital e impreso.
X Algunas actividades eran repetitivas, por ejemplo, a un estudiante le gustaba visitar las mismas webs. 
Implica la construcción del 
significado, la creatividad y 
conseguir que se hagan las cosas
√ √ Uso creativo de modos 
√
Realizar tareas, por ejemplo, un estudiante escribió 
listas de la compra 
Goza de autonomía en términos 
de actividad, tiempo y lugar
√ √
Todos los participantes escogieron sus actividades, 
por ejemplo, sitios web, fórums, lectura de libros y 
revistas. 
X
Los participantes escogían el momento y la 
localización en casa, pero tenían restricciones en 
la universidad, por ejemplo, el bloqueo de sitios en 
internet. 
Implica hacer juicios de valor y 
realizar elecciones √ √
A un estudiante le gustaban los diseños o presenta-
ciones simples y escoger webs que tienen informa-
ción fácil de encontrar.
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ron una “compleja interrelación entre las formas de alfabetización 
y las tecnologías con potencial para trastocar las prácticas de alfa-
betización académica tradicionales” (p. 377). Lea y Jones (2011) 
adoptaron una “perspectiva etnográfica” en su investigación, en la 
que inicialmente tomaron parte 45 estudiantes universitarios que 
cursaban una amplia gama de disciplinas. Se reunieron con sus 
participantes tres o cuatro veces en sus instituciones educativas 
primero en grupos pequeños y después individualmente. También 
mantuvieron un estrecho contacto con los participantes mediante 
correos electrónicos y mensajes de texto, construyendo una base 
de datos con transcripciones y textos de diversos contextos, entre 
ellos webs de redes sociales, revistas, y trabajos tanto individuales 
como en grupo. Ello les proporcionó evidencias de “textos digi-
tales y prácticas, escritas, visuales, multimodales y basadas en la 
web” (p. 382) para su análisis. Su estudio (al igual que ocurrió en 
algunos trabajos de investigación como, por ejemplo, el de Goo-
dfellow y Lea (2007)) los llevó a sugerir que la alfabetización 
necesitaba redefinirse en la universidad para tomar en conside-
ración las maneras en que los estudiantes acceden a los medios 
digitales y los leen con fines de estudio, “integrándolos en su tra-
bajo evaluado” (p. 391).
También Mills (2010) ha apuntado a una brecha cuando identi-
fica un desfase entre las “formas de alfabetización populares entre 
los adolescentes”, tanto digitales como no-digitales, que se dan 
fuera de la escuela o la universidad y las formas de alfabetización 
“oficiales” que están arraigadas en la educación. Una práctica de 
alfabetización extraescolar popular en la que participan los jóve-
nes es el uso de las redes sociales online, y a través de esta interfaz 
de comunicación, afirma Mills (2010), las palabras se integran 
con imágenes, sonidos y textos que incluyen animación, sonido 
e interactividad (p. 35). Mills (2010) propone que Facebook es 
un ejemplo de una web de red social con la que los jóvenes se 
relacionan como parte de sus prácticas de alfabetización cotidia-
nas. En esta web pueden publicar e intercambiar material verbal 
y no-verbal junto con textos, enlaces, imágenes animadas y so-
nidos. Dentro de un gran estudio etnográfico realizado en varias 
escuelas y aulas de Australia en el que se investigó el acceso de 
los estudiantes a las prácticas de alfabetización multimodal y 
digital, Mills (2010) llevó a cabo entrevistas con cuatro estudian-
tes de edades comprendidas entre los 11 y 12 años. Esta autora 
descubrió que “no todos los jóvenes de hoy en día son «nativos di-
gitales» en la misma medida, porque existen diferencias en cuanto 
a la naturaleza de las prácticas multimodales y digitales entre gru-
pos sociales” (Mills, 2010, p. 37). Mills (2010) sostenía que los 
profesores deberían fomentar la inclusión en lo que ella denomina 
“nuevas prácticas de alfabetización”. 
4.5 Las prácticas de alfabetización cotidianas como 
recursos para el aprendizaje y la evaluación
Mi análisis de los datos reveló como hallazgo significativo que 
los jóvenes traían consigo al aula de clase un conocimiento de 
las potencialidades de los medios cotidianos y aplicaban dicho 
conocimiento a sus tareas académicas, ya que aparentemente 
existen similitudes dignas de mención por lo que respecta al uso 
de paquetes de software, plantillas e imágenes que se utilizan para 
comunicar el significado. El uso de las herramientas analíticas 
para transcribir los textos y para desglosar los textos con el fin de 
revelar los modos, así como el diseño y la utilización de un marco 
analítico, me permitió ver cosas que no había advertido antes. Por 
ejemplo, mi análisis mostró que el diseño o la presentación de los 
sitios web tenía alguna estructura de los libros de textos, los perió-
dicos y las revistas tradicionales, transmitiendo un parecido entre 
lo que se ve en la pantalla y los medios impresos. La relación de 
los participantes con sitios web en sus prácticas de alfabetización 
cotidianas y la comprensión que adquirieron a partir de esto pro-
porcionaron “fondos de conocimiento” (Moll et al., 1992) gracias 
a los cuales pudieron extraer conclusiones dentro de sus prácticas 
de alfabetización evaluadas en la universidad, por ejemplo, leer 
y escribir en una web de juegos ayudada con la creación y la es-
critura de un blog en sus prácticas de alfabetización evaluadas 
en la universidad. Este hallazgo supone una contribución a los 
debates en torno a la Educación Superior, así como al aprendizaje 
y la aportación de los fondos de conocimiento (Moll et al., 1992) 
dentro del aula de clase. Apoya la opinión de que las experien-
cias previas de los estudiantes ejercen una considerable influencia 
sobre sus prácticas de alfabetización en sus prácticas evaluadas 
en la universidad. Si bien mi microanálisis de texto reveló incon-
gruencias entre sus prácticas de alfabetización cotidianas y las 
evaluadas en la universidad a nivel de medios/tipo, modo y géne-
ro textual/tipo de actividad, los estudiantes adaptaban y usaban lo 
que ya sabían para completar las tareas de evaluación.
Ya sea produciendo textos digitales como parte de sus prácticas 
de alfabetización evaluadas en la universidad o como una mues-
tra de sus prácticas de alfabetización cotidianas, las elecciones y 
las utilizaciones de modos para la comunicación por parte de los 
estudiantes venían dictadas en parte por las potencialidades de 
las estructuras predeterminadas proporcionadas por el software 
online o de ordenador que empleaban y por la forma en que dichas 
estructuras configuraban la construcción de una página en la pan-
talla o en el papel. Por consiguiente, la introducción de prácticas 
de la Web 2.0 aumenta los puntos de congruencia con las prácticas 
de alfabetización cotidianas a nivel de medios, modo y género.
Como se ha puesto de relieve anteriormente, he encontrado 
muchos solapamientos entre las prácticas de alfabetización coti-
dianas y las evaluadas en la universidad. Sin embargo, la manera 
en que los jóvenes se relacionaban con los medios para producir 
sus textos parecía mostrar un nivel considerable de incongruencia. 
En este punto, debo retomar mi posición como docente-investiga-
dor para establecer la validez de mis afirmaciones. 
La investigación que acometí me obligó a reflexionar sobre qué 
era posible y descubrí que el nivel de incongruencia de las prác-
ticas evaluadas en la universidad de los estudiantes que exige el 
currículo de la Educación Superior dependía de mi interpretación 
de las especificaciones, en mi papel como profesor, y a través de 
los medios que escogí para que los emplearan los estudiantes. 
Las especificaciones de las tareas asignadas permitían el uso de 
una amplia gama de medios y modos, así como la utilización de 
prácticas de alfabetización muy diversas. Por ejemplo, esta orga-
nización adjudicadora reconoció la necesidad de que se diera a 
los estudiantes la “oportunidad de emplear herramientas de TI” 
(Edexcel, 2010, p. 25). 
Las prácticas de alfabetización evaluadas en la Universidad se 
encuentran enraizadas en convenciones que unas veces se adap-
tan con éxito al uso de los nuevos medios y otras no. Como se ha 
explicado con anterioridad, Ivanič et al. (2009) sugieren que los 
docentes podrían adoptar las prácticas de alfabetización cotidia-
nas, descubrir con qué se relacionan sus estudiantes y traerlo al 
aula de clase para hacer que el trabajo en la universidad adquiera 
más relevancia y significado (p. 183). No obstante, Mavers 
(2009) se pregunta en qué medida deberían influir las prácticas 
de alfabetización cotidianas en el currículo. Ha quedado claro a 
partir de mis hallazgos que las prácticas de alfabetización de los 
jóvenes influyen en lo que hacen en el aula de clase cuando se 
les da la oportunidad. Sus “fondos de conocimiento” (Moll et al., 
1992), es decir, el conocimiento y la experiencia a nivel individual 
de los jóvenes, como por ejemplo la comprensión que desarrollan 
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a través de su relación con los medios sociales, se introducen en 
el aula y esto puede ayudar, implicándolos en prácticas formales 
de alfabetización evaluadas en la universidad. 
5 LIMITACIONES DEL ESTUDIO 
Un […] reto clave que se plantea es cómo vincular la obser-
vación empírica con las formas de entender y las perspectivas 
de los participantes, así como con la descripción y la teoriza-
ción de ambas por parte de los analistas. (Lillis, 2013, p. 84) 
Los descubrimientos de este estudio conforman un panorama 
de las prácticas de los estudiantes que participaron en mi estudio, 
que se situó en un momento y un lugar concretos. Si este estudio 
se tuviera que repetir, podría haber algunas diferencias y algunas 
concomitancias, ya que cada “repetición” se ajustaría específica-
mente a una situación tanto en términos de “tiempo” como de 
“lugar”. 
En todo el transcurso de mi estudio, fui consciente de que mi 
intención era mejorar mi práctica docente y encontrar formas de 
implicar a los jóvenes en su aprendizaje universitario. No habría 
adquirido el mismo nivel de comprensión si hubiera realizado esta 
misma investigación desde fuera. El hecho de investigar sobre mi 
propio contexto no está exento de críticas; una persona de fuera 
habría tenido menos motivos para preferir una explicación de las 
prácticas de alfabetización frente a otra y quizá interpretaría los 
datos de forma distinta.
Han surgido dificultades al estudiar mi propio contexto debido 
a mi familiaridad con los participantes y con el lugar donde se 
desarrollaba el estudio, ya que he tenido ideas y opiniones acerca 
de ambos. Tuve que mantener mi papel como docente, evaluan-
do el aprendizaje y los logros de los estudiantes y en ocasiones 
esto entraba en conflicto con mi función de investigador, en la 
que debía observar que hacían los estudiantes y fijarme en dónde, 
qué, por qué y cómo se implicaban los estudiantes en diversas 
prácticas de alfabetización. Aparecieron dificultades adicionales 
mientras exploraba las prácticas cotidianas de los jóvenes debido 
a mi condición de profesor de los participantes. Se planteó una 
preocupación especial relativa a las cuestiones relacionadas con la 
privacidad. Si bien los estudiantes participantes no se mostraban 
reacios a mostrarme sus prácticas de alfabetización cotidianas, 
eran selectivos, y siendo profesor, no me parecía ético cruzar la 
frontera entre el aula de clase y su vida diaria. 
6 CONCLUSIÓN
A un nivel micro, al parecer había diferencias llamativas en los 
medios con los que se relacionaban los participantes, por ejem-
plo, en sus prácticas de alfabetización cotidianas, usaban medios 
sociales y mensajes de texto instantáneos que les permitían comu-
nicarse con familiares y amigos, mientras que, en sus prácticas de 
alfabetización evaluadas en la universidad, el uso de plantillas de 
edición electrónica posibilitaban el diseño y la autoría de textos 
por su parte. 
Cada vez más, las actividades de los jóvenes se realizan por 
medios electrónicos, y permitirles que introduzcan esos “fondos 
de conocimiento” (Moll et al., 1992) en el aula de clase tiene 
muchas ventajas para sus potenciales resultados en términos de 
notas, y a su vez, para su empleo y perspectivas de cara al futuro. 
Martin (2005) reconoció en su proyecto DigEuLit que “los dispo-
sitivos e instalaciones electrónicos constituyen ahora el pilar en el 
que se sustentan las prácticas en la mayoría de los sectores de la 
sociedad y en la mayor parte de las actividades humanas. Quienes 
entienden y se sienten cómodos utilizando las e-facilities [aplica-
ciones electrónicas] están empoderados de manera significativa 
y gozan de ventajas, por lo que respecta al éxito educativo, las 
perspectivas de empleo y otros aspectos de la vida” (p. 1).
Al examinar con detalle tanto las prácticas de alfabetización de 
los jóvenes como los textos que producían, en mi condición de 
docente, he podido determinar lo que será ventajoso para los estu-
diantes de cara al futuro, en términos de éxito educativo, empleo 
y diversos aspectos de la vida. He desarrollado el argumento de 
que “las instituciones de Educación Superior, las entidades adju-
dicadoras y reguladoras deben reconocer la importancia que tiene 
estar al día de los avances de la alfabetización digital en otros ám-
bitos tales como la vida diaria y el lugar de trabajo, y reconocen 
las destrezas que necesitan los jóvenes para sus futuros estudios y 
empleos” (Creer, 2017). 
Parece que el uso de medios digitales puede conectar sus prácti-
cas cotidianas con las prácticas de alfabetizaciones evaluadas en 
la universidad en lo concerniente a la lectura y la escritura en la 
pantalla. Si se lleva a cabo una cuidadosa selección de los medios, 
los modos y el género utilizados para la evaluación, ello posibili-
tará que los “fondos de conocimiento” (Moll et al., 1992) lleguen 
al aula de clase. Esto permitiría a su vez conseguir una mayor 
congruencia entre las prácticas de alfabetización cotidianas y las 
evaluadas en la universidad de los jóvenes. 
Hacen falta más investigaciones y de forma continuada para 
centrarse en la escritura digital y los aspectos multimodales de 
la comunicación, haciendo de esta forma un seguimiento sobre 
cómo se están adaptando los jóvenes a una tecnología en continuo 
desarrollo. La futura investigación que tengo previsto realizar 
consiste en explorar maneras de llevar a cabo un microanálisis de 
los textos digitales y monitorizar la interactividad de las prácticas 
de alfabetización utilizando software de captura de pantalla. En la 
actualidad estoy desarrollando el uso de los símbolos de notación 
de Laban (Preston, 1963) y los esquemas de diseño o presentación 
dentro de las transcripciones multimodales con el propósito de 
explorar maneras de desarrollar métodos de transcripción con el 
fin de hacer un seguimiento de la interactividad. Mediante la rea-
lización de este trabajo espero poder entender mejor y en mayor 
medida qué hacen los estudiantes cuando se dedican a investigar 
en internet y a producir textos para las tareas de evaluación. De 
este modo se pueden desarrollar ideas que ayuden a los profe-
sionales a integrar en la clase, de una forma eficaz, prácticas de 
alfabetización digital que sean fiel reflejo de la sociedad de hoy, 
que cada vez es más multimodal.
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Con el fin de llegar a un mayor número de lectores, NAER ofrece tra-
ducciones al español de sus artículos originales en inglés. Este artículo 
en español no es la versión original del mismo, sino únicamente su tra-
ducción. Si quiere citar este artículo, por favor, consulte el artículo ori-
ginal en inglés y utilice la paginación del mismo en sus citas. Gracias.
